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Resumen: Este artículo describe las viven-
cias académicas de alumnos de 10 año de la
Universidade do Minho (N=766), de acuerdo
con la titulación que están cursando y el sexo.
Para realizar esta investigación se aplicó la
versión reducida del Cuestionario de
Vivencias Académicas (CVAr-Almeida,
Ferreira & Soares, 1999) y se tuvieron en
cuenta las cinco dimensiones consideradas en
el cuestionario: bienestar personal, relaciones
interpersonales, proyecto profesional, actitud
hacia el estudio e implicación institucional. Se
obtuvieron algunas diferencias, reflejando la
interacción de la titulación y el género en las
dimensiones de bienestar personal y relacio-
nes interpersonales. Los alumnos perciben
vivencias más positivas en las titulaciones de
ciencias sociales y económico-jurídicas, situa-
ción que se invierte a favor de las alumnas en
las titulaciones de ingeniería-arquitectura y de
letras (en este caso sólo en la dimensión de
relaciones interpersonales). A su vez, en la
dimensión actitud hacia el estudio las alumnas
presentan vivencias más positivas. Los alum-
nos de ingeniería y arquitectura, presentan
mejores vivencias en términos de proyecto
profesional, del mismo modo que los alumnos
de ciencias económicas y jurídicas presentan
peores resultados en las dimensiones de acti-
tud hacia el estudio e implicación institucio-
nal.
Palabras clave: adaptación a la universi-
dad; vivencias académicas; alumnos de 1o año
de la universidad.
Abstraet: This article presents the academ-
ic experiences of 766 first-year college stu-
dents from University of Minho (Portugal).
This analysis considers students by course
degree and gender. A reduced version of the
Academic Experiences Questionnaire (AEQ;
Almeida, Ferreira & Soares, 1999) was
administrated. This questionnaire is organized
in five dimensions of student adaptation: per-
sonal, interpersonal, vocational, study
involvement and institutional involvement.
The results show an interaction effect between
course degree and gender in personal and
interpersonal dimensions of AEQ: males' stu-
dents on social sciences and economic courses
present more positive perceptions in both
dimensions, and females" students on engi-
neer and language courses (in this last case
only on interpersonal dimension).
Additionally females' students show better
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perceptions on study dimension, while engi-
neer students present high levels on vocation-
al dimensiono Economic graduation students
present lower results on study and institution-
al involvement dimensions.
Key-words: college adaptation; academic
adjustment; first-year college students.
INTRODUCCIÓN
Después de un aumento exponencial del
número de candidatos, la enseñanza superior
en Portugal atraviesa un período en que la
oferta asegurada por el sector público y
privado comienza a no tener suficiente número
de alumnos (cf. Amaral & Teixeira, 1999;
Eurydice, 2003; OCDE, 2001). Esta situación
es particularmente notoria en algunas áreas y
titulaciones, en la medida que la política de
numerus clausus existente tiende a limitar el
número de vacantes entre los candidatos en las
titulaciones de mayor interés estudiantil,
quizás también de mayor prestigio social
(Simao, Santos & Costa, 2002). Además, el
desafío de la cantidad, marcada por una
"enseñanza de masas", importa entrar en un
ciclo de calidad en el que las preocupaciones
por el desarrollo y el aprendizaje de los
alumnos estén más presentes en los
responsables de las instituciones académicas.
Es importante además reconocer que la mayor
democratización del acceso de los últimos
años debe ir acompañada de medidas
promotoras de una real democratización del
éxito, lo que infelizmente no ocurre todavía.
Efectivamente, los datos señalan que las tasas
de fracaso escolar y de abandono son más
elevadas en los estudiantes pertenecientes a los
estratos sociales más desfavorecidos. Este
hecho, unido a la innegable contribución de la
Universidad para la promoción socio-cultural
y profesional de los individuos y familias,
justifica una mayor atención de la Universidad
a sus prácticas y reales oportunidades para
proseguir su "misión" en una lógica
democrática para asegurar a todos una efectiva
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igualdad de oportunidades, no sólo de acceso,
sino también de éxito (Balsa, Sim6es, Nunes,
Carmo & Campos, 2001).
La formación académica de los jóvenes en
el contexto universitario está lejos de justifi-
carse y circunscribirse a la vertiente curricular
de la respectiva titulación. Siendo ésta el
dominio por excelencia de la formación, la
Universidad debe extender su acción a la for-
mación socio-cultural y humanística de los
alumnos, al desarrollo de un sistema de valores
y a la adquisición y desarrollo de un conjunto
amplio de competencias transversales (relacio-
nes interpersonales, liderazgo e iniciativas
emprendedoras, por ejemplo). En los últimos
años, se tiene destacado la importancia de
estas áreas como complementarias a la forma-
ción académica de los estudiantes y decisivas
para su desarrollo personal y profesional
(Astin, 1993; Chickering, 1969; Chickering &
Reisser, 1993; Feldman & Newcomb, 1969;
Hood, 1984; Kuh, 1993; Pascarella &
Terenzini, 1991). En un estudio de referencia
internacional en esta materia, Chickering
(1969; Chickering & Reisser, 1993) representa
el desarrollo psicosocial del estudiante univer-
sitario a través de siete vectores: (i) ser compe-
tente (competencias intelectuales, sociales e
interpersonales); (ii) dirigir las emociones
(identificar y aceptar las emociones, expresar-
las y controlarlas adecuadamente); (iii) desa-
rrollar la autonomía y la interdependencia
(reconocer y aceptar la importancia de la inter-
dependencia, desarrollo de la independencia
emocional e instrumental); (iv) desarrollar
relaciones interpersonales maduras (acepta-
ción y tolerancia a las diferencias individuales,
establecimiento de relaciones íntimas); (v)
desarrollar la identidad (mayor estabilidad e
integración del self, aceptación personal); (vi)
desarrollar objetivos de vida (objetivos voca-
cionales, proyectos de vida, realización de
compromisos); y (vii) desarrollar la integri-
dad (congruencia entre creencias y comporta-
mientos, sistema de valores que respeta los
sistemas de valores de los otros).
Fuera de la escolaridad obligatoria, la ense-
ñanza superior se percibe por los jóvenes y sus
familias como un medio de promoción perso-
nal y social. La entrada en la Universidad
corresponde, así, a la concreción de un sueño
para la mayoría de los candidatos. Esta situa-
ción representa para algunos de ellos perspec-
tivas poco realistas de las dificultades y
exigencias de la vida universitaria (Baker &
Schultz, 1992ab; Baker, McNeil & Siryk,
1985; Jackson, Pancer, Pratt & Hunsberger,
2000; Pancer, Hunsberger, Pratt & Alisant,
2000; Soares & Almeida, 2001, 2002), que
poco o nada favorece su integración académi-
ca. El primer año viene marcado, en Portugal
y en otros países, por problemas de adaptación
o ajuste, pudiendo todo esto suceder con
mayor frecuencia e intensidad en aquellos
alumnos menos preparados para la transición,
es decir, alumnos de estratos sociales sin con-
tacto anterior con este nivel de enseñanza.
Difícilmente se puede comprender que des-
pués de luchar por una entrada en la
Universidad, y haciéndolo ya fuera del ciclo
de la escolaridad obligatoria, más del 50% de
los alumnos no concluyen sus estudios situán-
dose ese valor en el 34% en los restantes paí-
ses de la OCDE (cf. Amaral & Teixeira, 1999;
Eurydice, 2003; OCDE, 2001).
La percepclon de las dificultades
experimentadas por los alumnos en su entrada
en la Universidad (Bishop, Bauer & Becker,
1998; Herr & Cramer, 1992; Leitao & Paixao,
1999; Weissberg, Berentsen, Cote, Cravey &
Healh, 1982), del mismo modo que los índices
de fracaso y de abandono en los primeros
años, justifican que un buen número de
investigaciones con esta población haga
referencia, en Portugal, precisamente a
cuestiones relacionadas con la adaptación
académica en el primer año (Almeida, Santos,
Dias, Botelho & Ramalho, 1998; Almeida,
Soares & Ferreira, 2001; Bastos, 1998;
Ferreira, 1991; Menezes, Costa & Campos,
1989; Miranda, 1994; Neves, 2002; Nico,
2000; NOEP, 1996; Santos, 2001; Soares,
1998,2003; Tavares & Santiago, 2000). Esta
adaptación, en su definición y dificultades,
asume una naturaleza multidimensional. Por
ello, podemos mencionar los aspectos
relacionados con el currículo y el aprendizaje.
Aquí, se destacan las nuevas formas de
enseñar y aprender para las cuales muchos
jóvenes habían sido preparados. La
investigación destaca la significativa unión
entre rendimiento académico y
competencias/abordajes al estudio de los
alumnos (AI-Hilawani & Sartawi, 1997;
Barca, Porto, Santorum & Núñez, 1995;
Brown & Nelson, 1983; Bruch, Pearl &
Giordiano, 1986; Capella, Wagner &
Kusmierz, 1982; Mathiasen, 1984; Jones,
Slate & Kyle, 1992; Rosário, Almeida,
Guimaraes, Faria, Prata, Dias & Núñez, 2000;
Valadas & Gongalves, 2002; VanZile-Tamsen
& Livingston, 1999). En segundo lugar,
además de los desafíos "escolares", la entrada
en la Universidad enfrenta a los jóvenes con
otros desafíos, en los dominios social y
personal, proporcionando oportunidades, pero
también bloqueos, a su desarrollo psicosocial.
En tercer lugar, la entrada en la Universidad
representa un paso más en un proyecto de
capacitación y realización profesional, por lo
menos cuando la titulación corresponde a las
opciones vocacionales de los alumnos, lo que
no siempre ocurre en virtud de la política de
numerus clausus a la que ya hemos aludido
(Almeida, Soares & Ferreira, 1999;
Gongalves & Cruz, 1988; Baker & Siryk,
1984, 1989; Soares, 1998). La sintonía con la
titulación es un factor decisivo para
asegurarnos la autoestima y el propio éxito
académico de los alumnos (Coté & Levine,
1997,2000; Nora & Cabrera, 1996).
Además de las variables personales del
alumno, algunos estudios destacan el impacto
de las variables contextuales en su adaptación
y éxito académico. Tales variables interaccio-
nan con las características de los propios estu-
diantes' dando lugar a impactos individuales
diferenciados. Los estudios muestran, así, la
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importancia de tener en cuenta la forma en que
cada alumno se integra e interacciona con las
características del contexto universitario que
frecuenta. La calidad de las instalaciones y resi-
dencias (Astin, 1984, 1993; Pascarella, 1985;
Strange, 1996), la participación en actividades
extracurriculares (Almeida Soares,
Vasconcelos, Capela, Vasconcelos, Corais &
Fernandes, 2000; Kuh, 1993; Pascarella &
Terenzini, 1980; Soares, Vasconcelos &
Almeida, 2002) y las relaciones establecidas
con los profesores y compañeros (Astin, 1984,
1993; Chickering & Gamson, 1987; Pascarella,
1984; Terenzini & Pascarella, 1991; Terenzini,
Pascarella & Bliming, 1996), por ejemplo, ilus-
tran algunas de las variables contextuales con
fuerte impacto en la integración y ajuste acadé-
mico de los estudiantes. Este conjunto hetero-
géneo de variables, y aquí nos circunscribimos
al campus y no incluimos otros espacios exte-
riores (dimensión y características de la ciudad,
red de transportes, la estructura familiar del
estudiante, por ejemplo), juega un importante
papel a favor del compromiso de la adaptación
de los alumnos, apareciendo generalmente aso-
ciados con su persistencia en la titulación y en
la institución o con la calidad de su implicación
académica en general (Baker & Siryk, 1989).
En una tentativa de evaluación de variables
más personales u contextuales - por lo menos
en cuanto percibidas y experimentadas por los
alumnos - avanzamos en Portugal en la cons-
trucción y validación del "Cuestionario de
Vivencias Académicas" (CVA; Almeida, 1998;
Almeida & Ferreira, 1997). Junto con una ver-
sión más larga de este cuestionario, elaboramos
una versión más reducida (CVAr; Almeida,
Soares & Ferreira, 1999) que aquí presentamos
como un estudio de validación.
MÉTODO
Muestra
El estudio considera una muestra de 766
estudiantes de 10 año de la Universidade do
Minho, repartidos por sus diferentes titulacio-
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nes. Estos alumnos son mayoritariamente del
sexo femenino (61 %), observándose un mayor
porcentaje de alumnas en las titulaciones de
"letras" (86%), en las "ciencias sociales"
(77%), en las "ciencias económicas y jurídicas"
(69%) y en las "ciencias naturales" (53%).
Únicamente en las titulaciones de "ingeniería y
arquitectura" ellas son minoría (36%). La edad
de estos alumnos oscila entre los 17 y los 57
años, situándose la media en los 18,7 años (des-
viación típica = 2,69). El origen social de estos
alumnos es mayoritariamente bajo o medio
bajo, alrededor del 35% provenientes de padres
cuyas habilitaciones se limitan a cuatro años de
escolaridad. Además, casi la totalidad de estos
alumnos (98%) no poseen una actividad remu-
nerada, sea a tiempo parcial o a tiempo comple-
to, sugiriendo que ellos pagarán sus estudios y
vivirán en base a bolsas y a financiamiento
familiar. Finalmente, el 65% de los alumnos
entraron en la Universidad de 1a opción, dismi-
nuyendo ese porcentaje al 60% cuando la pre-
gunta se hacía en relación a la titulación en que
se matricularan.
Instrumento
Junto con el rendimiento escolar, tomando el
número de asignaturas aprobadas al final del
año lectivo y la media en esas mismas discipli-
nas, este estudio tomó la evaluación de las
vivencias académicas de los alumnos a través
de la aplicación de la versión reducida del
"Cuestionario de Vivencias Académicas"
(CVAr; Almeida, Soares & Ferreira, 1999). Se
trata de un cuestionario de auto-relato que
intenta evaluar la forma en cómo los jóvenes se
adaptan a algunas de las exigencias de la vida
académica más referenciadas en la literatura.
Constituido por 60 items en una escala de res-
puesta likert de cinco puntos, se consideran
algunas facetas personales, relacionales e insti-
tucionales de la adaptación de los estudiantes al
contexto universitario. En la tabla 1 se describe
las cinco dimensiones evaluadas en la versión
reducida del CVA indicando, también, el
número de items que integran cada dimensión
y la respectiva consistencia interna.
Tabla 1-




Incluye items asociados al self y las percepciones de
bienestar por parte del estudiante, tanto física como
psicológica
Incluye la relación con los pares, el establecimiento de








Incluye la adaptación a la titulación, a los aprendizajes
Proyecto profesional en la titulación y a las perspectivas de proyecto
profesional asociadas con la titulación
Incluye las competencias de estudio del alumno, los
hábitos de trabajo, la gestión del tiempo, la utilización







Incluye el interés por la institución, el deseo de
proseguir en ella sus estudios, el conocimiento y la




Los alumnos respondieron al CVAr en el
aula, recurriéndose a las clases prácticas cedi-
das por los profesores. La opción por las cla-
ses prácticas tenía como finalidad aumentar la
heterogeneidad de los alumnos presentes en la
muestra, en virtud de tratarse de aulas donde
se registraba la asistencia, y cuya frecuencia
era requerida para la obtención del aprovecha-
miento final (presentación al examen). Fueron
también informados del objetivo del estudio
dándoles libertad para participar. Se garantizó
la confidencialidad a los alumnos, pero se
solicitó la indicación de su número de identifi-
cación con el fin de obtener los datos de su
rendimiento académico al final del año junto
con los servicios. En general, los alumnos
colaboraron en el estudio, no detectándose
anomalías o mala voluntad en el cumplimien-
to del cuestionario.
RESULTADOS
Previo al análisis de las vivencias académi-
cas de los alumnos y su relación con el rendi-
miento escolar, presentamos en la tabla II los
valores descriptivos de cada subescala del
CVAr, aprovechando para realizar el nuevo
análisis del grado de consistencia interna de
los respectivos items. En este sentido, indica-
mos el abanico de los coeficientes de correla-
ción obtenidos por subescala entre cada ítem y
el correspondiente total, así como, los valores
de alpha de Cronbach para estimar la consis-
tencia interna de los items.
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Tabla 11-
Resultados en las cinco dimensiones del CVAr y el correspondiente alpha
Bienestar personal 13 44.9 8.75 .43 a .70 .83
Relaciones interpersonales 13 47.1 7.76 .38 a .67 .86
Proyecto profesionall 13 49.4 9.59 .39 a .82 .91
Actitud hacia el estudio 13 42.1 7.51 .34 a .69 .85
1m licación institucional 8 32.6 4.21 .19a.61 .72
Los valores obtenidos sugieren una buena
dispersión de los resultados, situándose la media
en un valor ligeramente por encima del punto
intermedio de la puntuación para cada dimen-
sión. Esta situación apenas se altera en la dimen-
sión implicación institucional pues la media se
sitúa bastante por encima de ese valor interme-
dio de puntuación, debido a que estamos ante
una subescala con apenas ocho items. A su vez,
se verifican niveles interesantes de correlación
entre los items y los totales por subescala, lo que
además se traduce en adecuados coeficientes de
consistencia interna. Comparando los valores
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ahora obtenidos con las constantes del estudio de
construcción (cf. Tabla 1), verificamos el mante-
nimiento de los niveles adecuados de precisión
de los resultados por subescala.
En la tabla III presentamos los resultados en
las cinco dimensiones del CVAr considerando el
agrupamiento por titulación (Ingeniería y
Arquitectura; Ciencias Naturales; Letras;
Ciencias Sociales; y Ciencias Económicas y
Jurídicas) y género. Esta presentación describe
la media y la desviación típica de los resultados
por dimensión cruzando esas dos variables.
Tabla 111-
Resultados en las cinco dimensiones del CVAr




Relaciones 91 45,5 8,19 52 48,6 5,57
interpersonales
Proyecto 91 50,7 5,50 52 49,1 9,12
profesional
Actitud hacia 91 39,5 8,08 52 43,1 7,66
el estudio
Implicación 91 30,4 5,27 52 31,6 4,33
institucional
Ciencias Bienestar 62 44,5 9,67 71 42,4 9,08
Naturales personal
Relaciones 62 46,5 8,51 71 46,1 7,44
interpersonales
Proyecto 62 47,6 9,87 71 45,3 9,10
profesional
Actitud hacia 62 36,8 8,25 71 41,3 6,23
el estudio
Implicación 62 33,1 3,15 71 32,0 3,65
institucional
Letras Bienestar 14 48,8 7,05 89 46,5 8,17
personal
Relaciones 14 45,1 7,36 89 48,8 7,20
interpersonales
Proyecto 14 43,7 9,74 89 48,9 9.89
profesional
Actitud hacia 14 41,4 7,07 89 44,0 6,65
el estudio
Implicación 14 32,4 4,65 89 34,1 3,35
institucional
Ciencias Bienestar 40 49,5 9,98 132 42,6 8,92
Sociales personal
Relaciones 40 48,7 7,82 132 46,8 7,68
interpersonales
Proyecto 40 47,7 8,68 132 49,9 9,40
profesional
Actitud hacia 40 42,9 7,13 132 43,8 6,87
el estudio
Implicación 40 31,6 5,16 132 32,3 4,21
institucional
Económi Bienestar 55 46,8 8,88 124 44,3 8,08
cas y personal
Jurídicas
Relaciones 55 48,6 7,67 124 47,5 7,64
interpersona/es
Proyecto 55 52,4 8,57 124 52,1 8,69
profesional
Actitud hacia 55 41,2 8,09 124 43,8 6,89
el estudio
Implicación 55 33,5 3,90 124 34,1 3,18
institucional
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Como podríamos anticipar, oscila claramente
el número de alumnos en cada cruce de la titula-
ción y el género en la muestra. Un número bas-
tante reducido de alumnos fue evaluado en la
titulación de "Letras" (n=14), registrándose un
número bastante elevado de alumnas en las titu-
laciones de "Ciencias sociales" y "Ciencias
Económicas y Jurídicas" (n=132 y n=124, res-
pectivamente).
Para apreciar mejor las diferencias de resulta-
dos según el grupo de titulaciones y el sexo, pro-
cedemos a un análisis multivariado de varianza
(Manova 5 x 2). Dos efectos de interacción de las
dos variables se encontraron en los resultados en
la dimensión de bienestarpersonal (F = 3,48; p <
.01) Yen la dimensión de relaciones interperso-
nales (F = 2,72; p < .05). En la dimensión de bie-
nestar personal (cf Figura 1), los alumnos del
sexo masculino de las titulaciones de "Ciencias
Naturales", de "Ciencias Económico-Jurídicas"
y de "Letras" presentaron resultados superiores a
sus compañeras del sexo femenino, diferencia
ésta que también se encuentra y de forma todavía
más clara en los alumnos de las titulaciones de
"ciencias sociales". En los alumnos de ingeniería
y de arquitectura la diferencia de resultados va en
sentido inverso, observándose ahora a las alum-
nas con medias más elevadas.
En relación a la dimensión de relaciones
interpersonales, el efecto de interacción
observado parece deberse a la verificación de
una diferencia más acentuada a favor de las
mujeres en las titulaciones de "ingeniería y
arquitectura" y de "letras" (cf Figura 2). En
los alumnos de las titulaciones de Ciencias
Naturales se observa una relativa continuidad
en los valores de mujeres y hombres. A su vez,
los chicos presentan percepciones más positi-
vas en las titulaciones de Ciencias
Económicas y Jurídicas y de Ciencias
Sociales.
Figura 2-
Interacción sexo x grupo de titulación en la






Figura 1 - Interacción sexo x grupo de
















En cuanto a las dimensiones en que se veri-
fican los efectos principales según el género
de los alumnos, y más allá de la diferencia
favorable de los alumnos del sexo masculino
en la dimensión de bienestar personal (ya
comentada en la interacción), se verifica una
diferencia estadísticamente significativa a
favor de las alumnas (F = 18,92; P < .001) en
la dimensión actitud hacia el estudio, siendo
esta diferencia particularmente notoria en las








niería y arquitectura". Esta diferencia a favor
de las alumnas en los comportamientos en el
estudio y en las percepciones de competencia
en esta área es usualmente sugerida en la lite-
ratura a lo largo de toda la escolaridad. Por
último, analizando el efecto principal de los
agrupamientos, se registra una diferencia esta-
dísticamente significativa en la dimensión
proyecto profesional (F = 8,22; p < .001),
verificándose valores más bajos en los alum-
nos de "letras" y "ciencias naturales" o más
elevados en las titulaciones de "ciencias eco-
nómicas y jurídicas" y de "ingeniería y arqui-
tectura". En la dimensión actitud hacia el
estudio (F = 6,79; p < .001), la diferencia se
sitúa entre alumnos de "ciencias sociales",
"letras" y "económico-jurídicas" (valores más
altos) frente a los compañeros de las titulacio-
nes de "ciencias naturales" e "ingeniería y
arquitectura". En la dimensión de implicación
institucional (F = 9,46; p < .001), los alumnos
de "ciencias económicas y jurídicas" y de
"letras" presentan valores más elevados frente
a los alumnos de "ingeniería y arquitectura" y
"ciencias sociales".
DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN
Los resultados de este estudio, asumiendo
solamente el abanico de 1 a 5 de las puntua-
ciones de los alumnos en un conjunto de items
referidos a sus vivencias y satisfacciones aca-
démicas, ponen de manifiesto una satisfacción
generalizada por parte de los alumnos, en rela-
ción a las cinco dimensiones contempladas en
el instrumento de evaluación utilizado. Aún
así, se obtuvieron algunas diferencias toman-
do como referencia a los alumnos de acuerdo
con el sexo y el agrupamiento de titulaciones a
las que pertenecen. Así, en la dimensión de
bienestar personal (aspectos relacionados con
el bienestar y percepciones de autoestima), los
alumnos presentan resultados más elevados,
especialmente en las titulaciones de "ciencias
sociales", invirtiéndose esta situación en rela-
ción a las titulaciones de "ingeniería y arqui-
tectura", donde las alumnas superan en sus
puntuaciones a la de sus compañeros del sexo
masculino. En la dimensión de relaciones
interpersonales (en relación con los pares),
los alumnos presentan percepciones más posi-
tivas frente a las alumnas en las titulaciones de
"ciencias económicas y jurídicas" y de "cien-
cias sociales". Las chicas vuelven a presentar
valores más altos en las titulaciones de "inge-
niería y arquitectura" y de "letras". Este con-
junto de valores parece querer apuntar hacia
percepciones y vivencias personales e inter-
personales más positivas por parte de los
alumnos que realizan una titulación menos
asociada, en términos de estereotipo, al sexo
de pertenencia (como por ejemplo las chicas
en las titulaciones de ingeniería y los chicos
en las titulaciones de ciencias sociales). Una
opción de estos grupos por titulaciones menos
asociadas a su sexo podría justificar una
mayor fuerza de voluntad y una mayor impli-
cación en virtud de tratarse de una opción
vocacional más claramente asumida.
En el área de actitud hacia el estudio las
alumnas presentan mejores competencias, lo
que ha sido encontrado en la literatura en el
área, incluso en niveles de enseñanza previos
a la Universidad. En el caso concreto de este
estudio, esa diferencia a favor de las alumnas
ocurre en las titulaciones de ciencias e inge-
niería, pudiendo de hecho justificarse porque
en su conjunto los alumnos de las titulaciones
de "letras" y "ciencias sociales" presentan
mejores vivencias y percepciones de compe-
tencia en la subescala de actitud hacia el estu-
dio frente a los alumnos de las titulaciones de
"ciencias" y de "ingeniería y arquitectura"
basado en la diferencia de porcentajes de chi-
cos y chicas en estas titulaciones. Aún consi-
derando los grupos de titulaciones, los
alumnos pertenecientes a titulaciones de
"ciencias económicas y jurídicas" y de "inge-
niería y arquitectura" presentan mejores
expectativas de proyecto profesional asocia-
das a la respectiva titulación que los alumnos
de titulaciones de "ciencias naturales" y de
"letras". Esta situación puede dar muestra de
las verdaderas dificultades de empleo, por lo
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menos en el área de las respectivas titulacio-
nes. en este segundo agrupamiento de titula-
ciones. Finalmente. los alumnos de "ciencias
económicas y jurídicas" y de "letras" presen-
tan niveles superiores de satisfacción y de
inlplicación a nivel institucional, frente a los
alumnos de "ingeniería y arquitectura" y
""ciencias sociales", aunque nos sea difícil la
interpretación de esta diferencia. Es posible
que. dado que la mayoría de las titulaciones de
ingeniería (como también una titulación de
ciencias sociales) se imparten en Guimadies,
es decir. en un campus en donde no se ubican
la gran mayoría de las titulaciones de la
Universidade do Minho, puede originar algún
descontento (por lo menos eso emerge de
alguno de los discursos de ciertos sectores de
al umnos en relación con las dificultades y
diferencias en términos de transportes, servi-
cios. etc.).
En un momento en que la Universidad
desea abrirse a nuevos públicos, sería impor-
tante que asumiese una actitud más proactiva
de apoyo a la integración y éxito académico
de sus poblaciones más tradicionales. Las
tasas bastante significativas de alumnos, sobre
todo en ello año y en algunas titulaciones
ligadas a las ciencias-tecnológicas, experi-
mentan un importante fracaso y acaban por
abandonar el grado de enseñanza al que se
presentaron por iniciativa propia y después de
un esfuerzo personal y familiar durante la
enseñanza secundaria. Estos alumnos, del
mismo modo que esos nuevos públicos, justi-
fican una mayor atención de los directores de
las titulaciones y de los gestores pedagógicos
de las instituciones a la calidad de vida en los
ca171pllSY al funcionamiento educativo-peda-
gógico de sus espacios y actividades. No sien-
do la Universidad de las instituciones en las
que los cambios internos se hacen de forma
más pacífica, cierto es que la búsqueda de
métodos de enseñanza, de aprendizaje y de
evaluación más adecuados será un proceso de
cambio a realizar por el hecho de no haberse
finalizado nunca. Del mismo modo, es impor-
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tante cuidar la vida en el campus, es decir, las
oportunidades de desarrollo personal e inter-
personal que la asistencia a la universidad
puede potenciar, así como, un conjunto
amplio de competencias transversales.
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